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Este trabalho pretende tecer alguns comentdrios a respeito de pré-requisitos e de prontidio para aprender, segundo as concepgoes filosdficas,
tedricas e metodoligicas do cognitivismo e do comportamentalismo. Neste sentido, procura-se definir e analisar algumas condigoes prévias de
aprendizagenm compativeis com o ponto de vista das duas abordagens, bem como as implicagoes educacionais divergentes em
ambas. Por fim, tenta-se discutir a possibilidade e necessidade de superar um dos problemas mais significativos, observado na pratica escolar: a
crenga de que as caracteristicas intrinsecas ao aluno sao as responsaveis pelo seu fracasso ou sucesso em aprender.

Palavras chaves Racionalismo; empirismo; cognitivismo; comportamentalismo; prontidao; pré- requisitos; fracasso e sucesso escolar.

“As agdes, quer individuais quer interpessoars, sao em esséncia coorde-
nadas pelas estruturas operacionais que sao espontaneamente construidas
no decorrer do desenvolvimento mental” (Piaget. In: Vigotsky, 1974.)
“Tanto quanto sabemos, nada ¢ jamais aprendido de forma encoberta
que nao tenba antes sido aprendido abertamente, pelo menos de forma

fragmentdria. O ver encoberto pode por isso ser ensinado como ver
abertamente” (Skinner, 1972, p.119).

Estas duas citagbes indicam linhas conceituais
divergentes de dois eminentes psicologos do século XX,
Piaget e Skinner, que tentaram explicar o processo de
aprendizagem ou aquisicio de conhecimento e que vém
influenciando a pratica educacional atual e as inovagdes
propostas nas escolas.

O objetivo deste trabalho é o de tecer alguns comen-
tarios, a partir dessas concepgoes polares (cognitivista x
comportamentalista), a respeito de “prontidio” ou
“maturacio” para aprender. Neste sentido pretende-se de-
finir e analisar algumas condigGes prévias de aprendizagem
compativeis com cada modelo e as implicages educacio-
nais de cada posigio contrastante.

Inicialmente parece interessante comentar algumas
posicoes filosoficas acerca da natureza humana, anteriores a
Piaget e Skinnet, que persistem no tempo influenciando
pontos de vista distintos em psicologia, especialmente no
que se refere a aquisicio de conhecimento. Sabe-se, entre-
tanto, que um breve resumo é mutilador no sentido de nao
conseguir demonstrar toda a trajetéria dos acontecimentos
que fundamentam a pratica da psicologia atual. Mas o rela-

to que se segue deve ser acompanhado com o objetivo de

Comunicagio Universit4ria, Belém, v.1,n°3, p. 39-50 - 2000

se verificar o que esta por tras das diferentes maneiras de
definir “maturagio para aprender” e de lidar com pré-re-
quisitos para a alfabetizacio.

No processo do conhecimento hé dois pélos: o sujei-
to que conhece (cognoscente) e o objeto conhecido. Na ten-
tativa de apresentar questoes relativas a origem do conheci-
mento no sujeito ou no objeto, a filosofia sugere duas cor-
rentes distintas: o racionalismo € o empirismo.

Segundo Hessen (1987), a forma mais antiga de
racionalismo encontra-se em Platao. Mas é na Idade Moderna
que o racionalismo alcanga maior importincia com René
Descartes (1596 - 1650). Considerado o fundador da filosofia
moderna, Descartes vé no pensamento e na razio a fonte
principal do conhecimento humano e admite a existéncia de
“idéias inatas” da razio que sao independentes das idéias
procedentes da exterioridade. Sdo inatas porque nio
procedem da experiéncia e sim porque representam um
patrimonio originario da razdo. “Primeiramente, considero
haver em nds certas nogdes primitivas, as quais sio como
originais, sob cujo padrao formamos todos os nossos outros
conhecimentos”(Descartes, 1973, p.309). Procurando
respostas para justificar a natureza humana, Descartes
formulou o dualismo alma-corpo tentando satisfazer
posi¢des ideoldgicas e religiosas de entio. O seu método
cartesiano busca o ideal matematico por ser um conhecimentc
dedutivo dominado pela inteligéncia e baseado na ordem ¢
na medida.
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O empirismo, que se opde ao racionalismo, tem em
John Locke (1632 - 1704) o seu verdadeiro fundador. Neste
sentido, seus defensores acreditam que a tunica fonte de
conhecimento humano ¢ a experiéncia ndo havendo, deste
modo, qualquer patrimoénio a priori a razdo retomando,
assim, concepgdes aristotélicas no que se refere 4 énfase dada
a experiéncia como provedora de conhecimentos.

Locke combate as idéias inatas de Descartes
argumentando que a alma é um “papel em branco” onde a
experiéncia pouco a pouco imprime seus tragos. “De onde
apreende todos os materiais da razao ¢ do conhecimento?
A isso respondo, numa palavra, da experiéncia”. (Locke,
1978 p. 159).

Enquanto os racionalistas véem na matematica o
conhecimento ideal, os empiristas procedem das ciéncias
naturais porque nelas a experiéncia representa um papel
decisivo.

Essas concepgoes divergentes em relagio a origem do
conhecimento, na razio ou na expetiéncia, abriram caminho
para o surgimento de algumas tentativas de reconciliagio
promovidas por filésofos idealistas. Como exemplo pode-
se citar Kant (1724 - 1804) que tentou superar a dicotomia
racionalismo-empirismo reafirmando, entretanto, a
importincia de fenémenos mentais que nio podem ser
reduzidos a processos do corpo. O pensamento kantiano se
fundamenta na idéia de conceitos a priori da consciéncia que
transcendem a experiéncia imediata o que é conhecido como
idealismo transcendental. Este filésofo segue um processo
que redunda em idealismo, pois, ainda que reconhecga a
experiéncia como fornecedora da matéria do conhecimento,
€ no espirito, gracas as estruturas a priori, que se constréi o
conhecimento. Este principio, segundo os filésofos e
psicélogos do campo idealista, s6 pode ser descrito, nao
pode ser explicado e ¢ sobre esta afirmagao que estd
construida toda a fenomenologia moderna que foi
desenvolvida por Edmund Husserl (1859 - 1938). Mas antes
de comentar algo mais sobre a fenomenologia moderna é
importante que se comente a respeito de uma outra influéncia
marcante na histéria das ciéncias inclusive da ciéncia
psicolégica. Essa influéncia deve-se ao positivismo de
Augusto Comte (1758 - 1857) que retoma os principios do
empirismo e exalta o cientificismo.

O positivismo comteano critica o conhecimento
metafisico e mitico estabelecendo critérios rigidos para a
ciéncia que passou a ser fundamentada na observagdo dos
fatos. A partir dai um cientista é aquele que s6 acredita na-
quilo que pode ser provado, visto e medido (no real) em
oposic¢ao a0 quimérico.

A nova tendéncia positivista gerou a crise da filosofia e
da psicologia do século XIX que se mantém até hoje.
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Retornando a fenomenologia moderna, assunto intet-
rompido anteriormente, € necessario que se esclareca que
ela surgiu como oposi¢io a0 positivismo na tentativa de
reconciliar racionalismo e empirismo. E como opositora,
ela deveria atacar aquilo que era mais forte na proposta
positivista anterior, ou seja, a observacio cuidadosa e obje-
tiva dos fatos. A fenomenologia faz isso argumentando “que
nao hé fatos com a objetividade pretendida, pois ndo perce-
bemos o mundo como um dado bruto, desprovido de sig-
nificados; o mundo que percebo ¢ um mundo para mim”.
(Aranha & Martins, 1989, p. 192).Deste modo, a cor, o gos-
to e o aroma da magi sio qualidades que nio pertencem a
ela porque surgem somente na consciéncia de quem a pet-
cebe, o que significa dizer que toda a consciéncia é intencional.

Passa-se, agora, a alguns comentirios a respeito de
como a psicologia posicionou-se diante das diferentes dire-
¢oes filosoficas descritas anteriormente.

Quando, no século XIX, a psicologia desligou-se de
suas origens filosoficas, foi buscar nas ciéncias naturais os
meios para tornar-se experimental e pragmatica, necessitan-
do, assim, de um novo posicionamento que absorvesse o
modelo de ciéncia vigente que contrariava as concepgoes
mentalistas ou idealistas. As transformagoes filosoficas e
metodologicas ocorridas na psicologia a partir dai, refletem
a influéncia de varias tendéncias sobre o pensamento cienti-
fico geral: o empirismo e o positivismo de Comte, dentre
outras, foram marcantes nesse sentido. Apesar disso, a psi-
cologia do inicio deste século era ainda fortemente influen-
ciada pela tradigdo cartesiana, concebendo o ser humano
como composto de duas substancias distintas: mente e cor-
po. A mente, aqui, substitui a natureza divina proposta por
Descartes, mas o homem continua apresentando a dualidade
psicofisica: uma interna e outra externa. A realidade interna,
representada inicialmente pela alma e posteriormente pela
mente ou consciéncia, € a responsavel pelo comportamento
apresentado publicamente. Assim, para conhecer esse plano
interno, a psicologia utilizava-se da introspec¢ao cujos resul-
tados das observagbes nio eram replicaveis traduzindo, desse
modo, o cariter apragmitico da psicologia introspectiva ou
mentalista de entdo (ver Rangé, 1995 e Matos, 1995 sobre
este assunto). Estudos que exemplificam este modo de fa-
zer psicologia sio encontrados em Wundt e nos represen-
tantes da escola de Wiizburg.

E compreensivel, pottanto, que os psicélogos, nio sa-
tisfeitos com essas proposigoes metafisicas, procurassem um
novo caminho que os levassem a uma psicologia cientifica
onde a negacdo da consciéncia e da introspec¢ao, como
irrelevantes 4 ciéncia, seria fundamental.

Desse modo Watson (1878 - 1958) inaugurou o
Behaviorismo Metodolégico que refletia o ideal de



Pré-requisitos para a alfabetizacdo do ponto de vista cognitivista e comportamentalista 41

cientificismo comteano e a tradicio empirista de Locke. As
proposigoes mentalistas cederam o seu lugar de destaque
em psicologia para o estudo do comportamento.

“O interesse watsoniano pelo comportamento foi a base para que, mais
tarde, com Skinner, surgisse a Andlise Experimental do Comporta-
wmento como uma das iniportantes linhas que se dedica a construgao de
conbectmento em Psicologia.”(Barros 1996, p. 8)

E importante fazer um breve comentirio a respeito
da tentativa de igualar o Behaviorismo Metodolégico de
Watson e o Behaviorismo Radical de Skinner que muitas
vezes € encontrada nas observacoes feitas por criticos de
Skinner.

Em 1945 Skinner usou o termo Behaviorismo Radi-
cal para contrapor-se a0 que denominou de Behaviorismo
meramente metodolégico. A sua intencio era a de superat
o dualismo mente-corpo decorrente da tradicio cartesiana
que, apesar de ser negado por Watson, ainda permanecia
implicito na sua negagio da consciéncia. O termo foi usa-
do por Skinner “no sentido de que ele propunha radical-
mente que 0 comportamento tepresenta nao as agdes de
um organismo, mas a relagdo entre o ambiente € 0
organismo.”(Carmo, 1996, p. 16).

Enquanto a negagao da consciéncia em Watson é me-
ramente metodologica, em Skinner aptesenta-se COmo uma
negagio metafisica. Este fato, acrescido do conceito
skinneriano de comportamento operante em OpOSi¢a0 20
conceito watsoniano de comportamento respondente, sa0,
dentre outros, indicadores das diferengas entre estes dois
comportamentalistas.

Comentou-se antetriormente que O veto positivista a
psicologia mentalista provocou a crise que permanece nela
até hoje. Se h crise, ha também opositores e € neste sentido
que a fenomenologia moderna surgiu para contratriar a ten-
déncia positivista € retomar a2 mente ou consciéncia como
categoria superior do ser humano que ultrapassa os limites
da experiéncia. Esta, inclusive, foi a tese que teve em Des-
cartes um importante representante.

Um exemplo de aplicagao da fenomenologia na psi-
cologia encontra-se na Gestalt que tem em Koffka e Kéhler
representantes estudiosos da percepgao.

Na mesma linha de retomada da mente encontra-se 2
psicologia cognitivista, que postula processos mentais supe-
riores 2 moda cartesiana, e que tem em Piaget (1896 - 1980)
um de seus mais importantes defensores.

Pelo que foi apresentado até aqui, pode-se constatar,
nas citacdes inicialmente apresentadas, influéncias divergen-
tes refletidas nas observacdes de Piaget e Skinner. Enquanto
Piaget apresenta uma tendéncia racionalista, ao afirmar que
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estruturas operacionais sio construidas na mente, Skinner
mostra-se influenciado pelo empirismo, quando privilegia a
experiéncia no processo de aprendizagem. A aprendizagem,
para o primeiro, se da do individual para o socializado, en-
quanto que, para o segundo, se d do social para o individual.

E importante esclarecer que, embora o racionalismo
esteja vivo na concepgiao piagetiana e 0 empirismo na con-
cepeio skinneriana, essas tendéncias filoséficas iniciais rece-
beram uma nova roupagem com estes dois eminentes psi-
cologos. Skinner (1993), por exemplo, contraria a idéia de
Locke, de que a alma é um “papel em branco”, ao afirmar
a existéncia de comportamentos inatos como produtos da
selecdo natural importantes 2 sobrevivéncia da espécie. Do
mesmo modo, Piaget ndo compartilha do conceito de “idéias
inatas” de Descartes, estando mais inclinado para o idealis-
mo transcendental de Kant (embora este também redunde
em um racionalismo), quando pressupoe que o conheci-
mento se constrdl nas estruturas mentais que vao se aper-
feicoando de acordo com os estagios do desenvolvimen-
to do ser humano.

Para finalizar este breve histérico, serio ainda apresen-
tadas citagdes de Piaget e Skinner com o intuito de
exemplificar, mais uma vez, como cognitivistas e
comportamentalistas opdem-se radicalmente. Nio se fario
comentirios sobre as citacdes, deixando-se ao leitor 2
oportunidade de fazé-los sem direcionamento das auto-
ras deste trabalho.

“A experiéncia adguirida e as aprendizagens que ela provoca desempe-
nham naturalmente um papel essencial e constituem uma condigio neces-
saria do desenvolvimento operatirio. Mas ela nio é mais suficiente, pois
uma conservagio como a da substincia ndo se pode apotar sobre ne-
nhum dado perceptivo direto.

O intercimbio social é também necessério a constituigao das operagoes,
muas ele néio é tamponco, suficiente, pois as operagies sio agies interionizadas
¢ néo simplismente condutas verba.” (Piaget & Inbelder, 1983; p.30)

“A mente que a revolugdo cognitiva colocou em evi-
déncia ¢ igualmente a executora das coisas. E a executora
dos processos cognitivos. Ela percebe o mundo, organiza
os dados sensoriais em todos significantes e processa a in-
formacio. E o dublé da pessoa, sua réplica, seu represen-
tante, sua socia. (...)

O que hi de errado com tudo isso nao é o que 05 filésofos, psicilogos,
cientistas do cérebro e cientistas da computagdo encontrarant 0w encon-
traréio; 0 erro reside na diregio para a qual estio olbando. Nenbuma
explicagio sobre o que acontece dentro do corpo humano, por mail
completa que seja, explicard as origens do comportamento humano. C
que acontece dentro do corpo nao ¢ umt intcio.” (Skinner, 1991, p. 39 ¢40)
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Prontiddio paraa alfabetizago: algumas definigdes importantes

Aqui serio apresentadas defini¢bes sobte prontidao
e pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e escrita,
em termos cognitivista € comportamentalista, formuladas
por alguns autores das diferentes abordagens comentadas
neste trabalho.

J4 se comentou, anteriormente, que 10 Processo de
aquisicio de conhecimento, ou se privilegia o sujeito que
conhece, ou o objeto conhecido. Disso decorrem as argu-
mentacdes a respeito da origem do conhecimento: nas es-
truturas cognitivas da mente ou na experiéncia vivida. E por
este motivo que, do ponto de vista cognitivo, 0s termos
prontidio e pré-requisitos sao analisados a partir das caracteristi-
cas internas do sujeito; enquanto que, em uma concepeao
comportamentalista, estes termos sdo definidos em func¢ao
das aprendizagens adquiridas pelo sujeito. Sendo, assim, “es-
tar pronto para aprender”, cognitivamente falando, significa
estar mentalmente desenvolvido e com condi¢des para que
a aprendizagem se dé. Constata-se isto quando Piaget (1974)
argumenta que as “‘estruturas construidas pela inteligéncia
sensorial-motora preexistentes”(p.12 e 13) sdo as responsa-
veis pelo inicio da linguagem. O que significa dizer que é o
desenvolvimento, enquanto processo maturacional, que cria
condi¢oes para que a aprendizagem OcCOfra.

Um comportamentalista, e mais especificamente um
behaviorista radical’ , considera que o desenvolvimento in-
telectual e a aprendizagem ocorrem simultaneamente, con-
trapondo-se a idéia de que aquele precede esta. Sendo, as-
sim, “prontiddo sera considerada tio somente como uma
denominagio usada como referéncia a existéncia de um con-
junto de comportamentos que permitem a aprendizagem
do comportamento textual”. (Machado, 1978, p.35).

Antes de dar continuidade ao assunto acima mencio-
nado, é importante que se comente algo a respeito do que
é comportamento textual. Este termo foi introduzido por
Skinner para designar um comportamento controlado por
estimulos impressos visuais ou titeis (Braille) que difere da
leitura com compreensio porque niao envolve a compre-
ensio de texto, limitando-se 4 discriminagio de estimulos.
Deste modo, a crianga pode emitir o comportamento tex-
tual mesmo sem compreender o texto. Dito de outra for-
ma, pode ler sem compreender. Para ficar mais claro, o

leitor podera imaginar uma crianga de oito anos “lendo”
uma tese de doutorado.
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Vale ressaltar, ainda, que o comportamento textual,
segundo Skinner e Sidman (citados em Rodrigues, 1995) ¢
pté-requisito para a leitura com significado.

Retomando o assunto que foi interrompido, comen-
tar-se-a brevemente a respeito de pré-requisitos para a apren-
dizagem da leitura e escrita. ‘

De maneira geral, os pré-requisitos podem ser defini-
dos como habilidades adquiridas capazes de promover
aprendizagens mais complexas. Entretanto, depenc_lgndo do
referencial tedtico de quem os analisa, Os pré-requisitos po-

dem ser entendidos como construgdes efetuadas nas estru-
turas cognitivas ou como actimulo de experiéncias. .

Rodrigues (1995) comenta que 0s pré-requisitos, inde-
pendente de concepgdes teoricas, podem ser considerados
como imprescindivel, desejaveis ou co-requisitos.

Os pré-requisitos imprescindivels sao aqueles necessa-
rios para que a aprendizagem ocotra. Autores de diferentes
abordagens, como Leite (1984) e Rego(1983), compartilham
deste ponto de vista.

Sdo desejaveis aqueles pré-requisitos que facilitam 2
aprendizagem, embora a nao ocorréncia deles nao impega
que ela se dé. De Rose, Souza, Rossito e De Rose (1989)
defendem esta proposta.

Co-requisitos sio habilidades que se desenvolvem jun-
tamente com o treino de um comportamcnto mais com-
plexo, antes de serem adquiridas e, portanto, indispensi-
veis pata que a aprendizagem ocorra; elas melhoram
concomitantemente com a aprendizagem treinada. Assim,

os co-requisitos fazem parte da categoria dos pré-requisi-
tos desejaveis.

Passa-se, agora, a alguns exemplos de pré-requisitos.
Em uma perspectiva cognitiva, Rego (1983) comenta a im-
portincia de ‘se conhecer melhor o pensamento da crianga,
levando em consideragio o seu desenvolvimento cognitivo,
para que a aprendizagem da leitura ocorra além dos limites
das respostas treinadas e memorizadas™ (p.21). Logo em
seguida, a autora sugere que a superagio do realismo nomi-
nal é um pré-requisito para que a aprendizagem da leitura
ocorra. Segundo as proposigdes piagetianas, o realismo no-
minal refere-se a incapacidade da crianca, em um determi-
nado estigio de desenvolvimento, de perceber a palavra e o
objeto referido como duas realidades distintas. Seria o caso
de a crianca dizer que a palavra gatinho ¢ pequena porque o
animal ¢ pequenino ou dizer que a palavra boi € grande
porque este ¢ também um grande animal. Assim, a crianga

do € aquele que tem no Behaviorismo Radical a sua filosofia de ciéncia e na
Andlise Experimental do Comportamento (AEC) o seu modo de fazer cién-
cia. Nem todo comportamentalista é também um behaviorista radical. Apesar
disso, no presente trabalho, os termos comportamentalista, analista do com-
portamento ¢ behaviorista radical citados, estio relacionados as proposigoes
skinnerianas e 4 perspectiva comportamental pesquisada, que vem contribu-
indo com a educagio, refere - se 3 AEC que também foi formulada por
Skinner.
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que nio consegue perceber que a palavra boi € pequena e
que grande é o animal a que ela se refere, ainda nio estd
“pronta” para aprender a ler. Nesse caso, a superagio do
realismo nominal é um pré-requisito imprescindivel 2 leitura.

Os seguidores da Anilise Experimental do Compor-
tamento (AEC) costumam falar de repertério basico, de-
sempenho de entrada e linha de base, querendo referir-se
aquelas habilidades ja adquiridas e que fazem parte do re-
pertorio comportamental do sujeito. De acordo com os
principios de aprendizagem dessa abordagem
comportamental, ¢ fundamental que se conhega o reperto-
rio basico antes de se introduzit o ensino de um comporta-
mento mais complexo.

Seguindo esses principios, Leite (1984) desenvolveu o
Instrumento de Avaliagao de Repertério (IAR), com o obje-
tivo de identificar criangas aptas para a alfabetizagdo e crian-
cas que ainda necessitam de treinamentos de pré-requisitos
antes de ingressarem na aprendizagem de leitura e escrita.
Dentre os pré-requisitos estabelecidos por ele, a coordena-
¢io motora, a discriminacgdo visual e auditiva e a analise e
sintese foram os que se apresentaram mais defasados.

Comentat-se-4, em seguida, a titulo de curiosidade, o
que se constitui a andlise e sintese. Nio se fardo comentarios
sobre os variados pré-requisitos, formulados por diferentes
autores, porque nio ha concordincia a respeito das habili-
dades que realmente beneficiam a aprendizagem de leitura e
escrita, além do que, ndo € objetivo, neste trabalho, analisar
cada um deles. Entretanto, é certo que: “‘qualquer coisa a ser
aprendida tem seus pré-requisitos — todas as outras coisas
que o aluno tem que saber primeiro” (Sidman, 1995, p.291).
Quanto a isso, todos os autores pesquisados parecem concordar.

A anilise e sintese € um pré-requisito considerado im-
portante para a aprendizagem da leitura, de acordo com a
opiniao de varios autores. Essa habilidade refere-se a capaci-
dade da crianga em decompor a palavra visualizada em suas
partes constituintes (anilise) e postetiormente recompo-la
unindo as partes ao todo (sintese). Segue exemplo retirado
de Moraes (1986, p.20):

Palavra visualizada: CAMISA
Andlise: CA - MI - §A
Sintese: CAMISA

Segundo o autor do exemplo citado, a crianca que apre-
senta déficit no processo analitico-sintético, podera ter difi-
culdade de fazer a correspondéncia entre grafema (letra) e
fonema (som) podendo, também, ndo reconhecer as silabas
que se repetem em palavras diferentes.

Parece pertinente, ainda neste topico, comentar como,
porque ¢ para que surgiram os testes de prontidio. Rego
(1986) comenta que o surgimento dos testes de  Q I contri-
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buiu com a idéia de se avaliar a maturidade da crianga para
aprender a ler em termos de sua idade mental. Verificou-se,
entretanto, que os resultados desses testes de Q I ndo eram
confidveis, uma vez que o sucesso ou o fracasso no proces-
so de alfabetizagio nio estavam de acordo com os diag-
nésticos fornecidos. A partir dessa comprovagio, buscou-
se a elaboragdo de instrumentos mais especificos capazes de
avaliar a prontiddo, uma vez que a aprendizagem de leitura e
escrita nao era uma questio de inteligéncia, ja que a ocorrén-
cia de outras habilidades importantes mostrava-se necessa-
tia 4 aprendizagem. Assim, surgiram os testes de prontiddo
para avaliar os pré-requisitos anteriormente definidos como
importantes a alfabetizacio.

Esses instrumentos de avaliacdo de habilidades neces-
sarias a leitura e a escrita podem ser divididos em dois gru-
pos, de acordo com os objetivos a que se propéem: do
primeiro grupo fazem patte os testes que tealizam, a partir
dos resultados, previsdes sobre o sucesso ou fracasso da
crianga em aprender; sdo do segundo grupo, os testes que
avaliam a existéncia ou nio dos pré-requisitos e, a partir dai,
propdem treinamentos especificos para garantir o sucesso
da crianca na alfabedzacdo. O T A R ( Leite,1984), ja citado
neste trabalho, ¢ um exemplo de teste de prontdao do se-
gundo grupo. Do primeiro grupo fazem parte o teste ABC
de Lourengo Filho e o Teste Metropolitano de Prontidio
de Hildreth e Griffts citados em Rodrigues (1995) — Para
uma andlise mais detalhada sobre testes de prontidio, ver a
autora citada.

J4 houve época, conforme ainda assinala Rodrigues,
que no Instituto Gesell, Ames e Ilg, sugeriram um teste de
prontiddo que deveria, juntamente com as provas tradicio-
nais, realizar um exame de visdo e um exame dos dentes,
pois a perda destes indicaria 0 momento maturacional pro-
picio para a alfabetizagio ser iniciada.

H4 um outro modo de analisar e lidar com os pré-requisitos?

A crenca a respeito da importincia de pré-requisitos
para aprendizagens mais complexas, parece ser um ponto
de concordancia entre os profissionais que se preocupam
com o processo ensino-aprendizagem.

O ponto divergente, resulta da variabilidade de habili-
dades definidas como necessarias a alfabetizacio e de resul-
tados provenientes de testes de prontidio que ndo permi-
tem que se tenha um modelo padrio de habilidades que
possa ser usado na avaliacio e no treinamento de pré-requi-
sitos. Nem o sucesso e nem o fracasso, previsto em testes de
prontidao, podem ser generalizados, porque a auséncia de
alguns pré-requisitos nao impede a aprendizagem da leitura
e a existéncia ndo garante que ela se dé.
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Compreende-se que essa diversidade de informagoes
sobre prontidio para aprender, decorre de concepgdes fi-
losoficas, tedricas e metodologicas também diversas. Se isso
nio pode ser mudado, pelo menos um outro ponto con-
vergente de opinido deve ser implementado em beneficio
das criancas que nio conseguem aprendet, porque ndo es-
tio prontas para tal e que muitas vezes repetem a mesma
série por varios anos.

Da crianca “madura porque desdentada” para a alfa-
betizacio, muita evolugdo pode ser observada nos estudos
e nos instrumentos de avaliago de pré-requisitos. Entretan-
to, independente de qualquer abordagem tedrica, um outro
procedimento deve ser utilizado que nao procute nas carac-
terfsticas do aluno a causa de seu insucesso de aprendiza-
gem. Os fracassos deveriam ser usados como oportunida-
de para ensinar de outro modo e ndo para segregar ou rotu-
lar criangas que nio aprendem. Os testes de prontidao de-
veriam ser utilizados nao para predizer fracassos e sim para
preveni-los.Isso se daria através do conhecimento do reper-
tério basico e individual da crianga, o que possibilitaria a
elaboragio de um programa de treinamento das habilida-
des em defasagem. Privar o aluno de passar de ano, porque
apresenta déficits de pré-requisitos, ¢ uma forma de coer-
¢do e o efeito colateral € absenteismo e “o ndo querer estudar’.

A escola deveria ser um espago onde o aluno apren-
da e adquira conhecimento e socializacao e nao um lugar
que lhe ensine que ele é diferente do outro no sentido mais
negativo que se possa verificar: os outros aprendem por-
que sio inteligentes, ele ndo, porque é incapaz. De Rose (s/
d) defende com bastante propriedade como seria esta ou-
tra maneira de lidar com ctiangas que apresentam dificul-
dades para aprender.

“As criancas que ndo aprendem nio sdo necessaria-
mente “retardadas” ou “disléxicas”. Na maioria dos casos,
buscar procedimentos de ensino é mais atil do que buscar
um rétulo. Para algumas criangas, variages nas situagoes ou
mesmo uma atencio um pouco mais individualizada ja po-
dem ser suficientes”. (P. 24-25)

Maneiras distintas de interpretagao:

Depois das defini¢bes anteriormente citadas, abre-se
este espaco para demonstrar que a variabilidade de interpre-
tacdo, a respeito de um fenémeno, reflete posicionamentos
filosoficos distintos.

O cognitivista procura descrever o funcionamento dos
processos mentais superiores que estdo na base da maneira
como a crian¢a adquire conhecimento sobre o mundo e de
como desenvolve conceitos cientificos. Para Piaget, as mu-
dangas qualitativas e progressivas na competéncia cognitiva
se ddo ao longo de quatro estagios de desenvolvimento:

sensorio-motof, pré-operacional, operacional concreto e
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operacional formal. Ndo se pretende aqui, comentar
detalhadamente sobre esses estagios de desenvolvimento, pois
o objetivo é o de demonstrar que, segundo os cognitivistas,
essas mudancas qualitativas no pensamento da crianga se dao
de dentro para fora, ou seja, anterior ao conhecimento, ocor-
rem alteracbes cognitivas que possibilitam a assimilacdo da
experiéncia vivida, onde se conclui que ¢ necessatio estar
“maduro” para conhecer.

Vale ressaltar, que embora a énfase na competéncia
cognitiva superior seja caracteristica central da teoria piagetiana,
¢ argumentada, ainda, a importincia da interagio do indivi-
duo com o ambiente, porém como marco petiférico a aqui-
sicio de conhecimento. (A respeito deste assunto, ver pot
exemplo: Serpell, 1977; Rego, 1983; Luria, 1987; Mussen,
1988; Goulart, 1993; Macedo, 1993; Smolka, 1993; Arent,
1994 e Vigotsky, 1995).

Para os comportamentalistas, o individuo que pen-
sa em jogar futebol e que chuta a bola, esta fazendo a mes-
ma coisa: comportando-se. Ele jamais pensaria em futebol
se ndo existisse esse jogo e nunca chutaria a bola se ela nio
tivesse sido inventada®. Assim, o comportamento pode ocot-
rer tanto de modo encoberto (pensar) quanto de maneira
manifesta (chutar), sendo diferentes em fungio da acessibili-
dade e nio em funcio de propriedades especiais porque
seguem as mesmas leis de um operante. “O que ¢ sentido
ou introspectivamente observado nio é nenhum mundo
imaterial da consciéncia, da mente ou da vida mental, mas o
proptio corpo do observador”. (Skinner, 1993,p.19).

Isto quer dizer que o analista do comportamento nao
se utiliza de processos mentais para explicar o desenvolvi-
mento do ser humano e ou a aquisicio de conhecimento,
nao fazendo uso de conceitos do tipo “maturagdo para apren-
der” como fazem as cognitivas.

O comportamento € definido como uma interagio ot-
ganismo - ambiente onde ambos sao transformados e trans-
formadores. A aprendizagem faz-se do ambiente para o indi-
viduo via planejamento social e cultural onde a relacao dialética
aprender e ensinar esta sempre presente.

Para exemplificar essas maneiras diferentes de interpre-
tar um fendémeno, comentar-se-a a respeito de um famoso
experimento de Piaget denominado conservacio de liquido:

‘Nio se pretende, com este comentirio, retirar a originalidade das idéias ¢ a
capacidade humana de ser criauvo das proposigdes de Skinner. Ele alids, fez
comentarios originais sobre estes assuntos em seus livros: Ciéncia e
Comportamento Humano (1994, p. 245 e 246) e Sobre o Behaviorismo (1993,
p- 100 e 101). O que se pretende argumentar é que embora tenha existido a
idéia “original” de um jogo, ela nio surgiu com todos os artificios do futebol
atual e nem de estruturas mentais “puras”, o que significa dizer que toda a
idéia tem seu correlato ambiental.
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“Mostram-se a crianga dois copos idénticos, ambos contendo a mesma
quantidade de suco de fruta. Depois que a crianga reconbece que os dois
copos tém “a mesma quantidade”, 0 investigador despejas o suco de um
dos copos para outro mais alto e estresto, e o liguido se eleva para um
nivel mais alto. Pergunta-se a crianga se 0 copo mais alto contém a
mesma quantidade, mais, ou menos suco do que o outro. As criangas no
estdgio pré - aperacional mats provavelmente responderdo ‘mais”. Po-
rém, as criangas no estdgio operacional concreto reconbecem que a guan-
tfidade de liguido permanece a mesma.” (Mussen e col., 1988,p. 221).

A interpretagio cognitivista para o fato da crianga pré-
operacional nio ter ainda adquirido a propriedade de con-
servacio, sugere que seu pensamento ainda esta limitado no
sentido de ndo conseguir raciocinar a respeito da invariancia
de propriedades (tais como volume, peso e quantidade) que
apesar de transformadas podem ser conservadas. Na mes-
ma linha de interpretagio, a crianga que se encontra no esta-
gio seguinte, operacional concreto, ji consegue perceber que
a quantidade de liquido néo se altera quando despejado em
um copo mais comprido do que o anterior mais largo. Isto
significa dizer que o pensamento infantil, no terceiro estagio
de desenvolvimento, passou por uma transigao importante
que lhe permite apresentar um raciocinio légico-matemati-
co que conduz a nogao de conservagio, permitindo, deste
modo, o conhecimento de que o liquido pode se manter
invariavel.

Em uma perspectiva comportamental, as diferentes
tespostas dadas por criangas com diferentes idades, deveri-
am ser analisadas em termos das distintas contingéncias a
que elas foram expostas no passado considerando-se, deste
modo, as suas historias genética e ambiental. Isto porque o
comportamento atual ndo ¢ dominado pelo cenirio onde
ocorre, embora a estimulagdo presente no momento de sua
ocorréncia nio seja descartada. O que determina aquilo que
o sujeito percebe € a soma das contingéncias as quais ele fot
exposto mais a dotagdo genética da espécie.

Nio ha nada melhor do que as préprias palavras de Skinner
pata a argumentagio sobre esta analise. Segundo ele:

“A agao inicial é empreendida pelo ambiente e nao pelo percipiente (...).
A importincia da bistéria do percipiente ¢ clara quando um mestre do
xadrez acompanha um jogo em andamento. Aquilo que vé é muito
diferente daquilo que € visto por alguém que jogne xadrez ou que nao o
jogou muito tempo. Para o mestre, o cendrio ¢ uma ocasido em que
nuitos lances diferentes foram feitos com bons ou mans resultados em
J0gos com os quais ele estd familiarizado. Para a pessoa que esteja apren-
dendo a jogar, o cendrio pode constituir a ocasiao para certo néimero de
lances, mas lances que ndo foram muito afetados pelas conseqiéncias.
Para o nedfito total, o tabuleiro ¢ suas pegas constituern um cendrio
visual a ser descrito apenas por meio de possiveis semelbangas com situ-
agdes de sua histiria de nd o - jogador de xadreg”. (1993,p. 65:67)
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Deste modo poder-se-ia concluir que a crianga pré-
operacional “errou’ a resposta em fungao de ainda nio ter
adquirido o comportamento esperado sob controle mais
efetivo de seu ambiente. Portanto, é provavel que ela tenha
respondido de acordo com sua historia passada quando
aprendeu que o aumento de liquido significa maior quanti-
dade de liquido. J4 a crianga mais velha, provavelmente ex-
posta no passado a estimulages semelhantes a do experi-
mento, respondeu de acordo com suas experiéncias antetio-
res. A crianca mais nova setia assim uma neofita total diante
da situagdo experimental, enquanto que a mais velha seria,
sendo uma professora em conservagiao de liquidos, pelo
menos uma aprendiz.

Dois estudos, duas sentengas:Primeiro estudo:

Carraher e Rego, citadas em Rego (1983), realizaram
um estudo com o objetivo de investigar a relacdo entre a
superacio do realismo nominal (ja comentado anteriormente)
e a aprendizagem da leitura. De uma escola particular de
Recife, foram selecionadas 42 criangas que estavam cursan-
do a alfabetizagao, como sujeitos da pesquisa. As criangas
foram avaliadas através de entrevistas individuais onde de-
veriam dizer palavras pequenas, grandes e parecidas e ainda
comparar pares de palavras quanto a semelhanca e ao tama-
nho. Todas as criangas estavam aprendendo a ler ha quatro
meses. Segundo as autoras, as criancas apresentaram trés ni-
veis distintos de realismo nominal: nivel primitivo, nivel in-
termediario e nivel de superagio desse realismo. Seguem
trés exemplos de partes de didlogos entre experimentador e
ctianga, cada um representando um dos niveis de realismo
nominal.

- Nivel primitivo de realismo nominal:

E - Qual a palavra maior, aranha ou boi?

Cr. - Boi.

E - Por que?

Ct. - Acho que é boi porque é maior do que a aranha. (p. 24)

Nesse nivel a crianca confundiu significado com
significante nio os percebendo como realidades distintas.

- Nivel de superagio do realismo nominal:

E - Qual a palavra maior, boi ou aranha?

Cr. - Aranha.

E - Por que?

Ct - Por que aranha tem mais palavras. (p.24).

Neste dialogo verifica-se que a crianga ji consegue
diferenciar a palavra, enquanto seqiiéncia de sons, de seu
significado.

- Nivel intermediario de realismo nominal:
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E - Diga uma palavra parecida com bola

Ct. - Circulo.

E - Por que circulo é uma palavra parecida com bola?

Ce - Porque circulo também ¢ uma forma de bola (p.26)

Essa crianca apresentou respostas mistas, apos respon-
der que aranha era a palavra maior (superagio do realismo),
voltou ao nivel primitivo respondendo que as palavras bola
e circulo eram semelhantes em funcio da forma.

Depois das entrevistas iniciais, realizadas em junho, as
autoras efetivaram a segunda parte do estudo, em agosto,
que visava a avaliagdao das criangas em termos de leitura. A
tarefa de leitura era composta de quatro frases em ordem
crescente de dificuldade. Foi verificado que as criangas que
foram incapazes de ler, pertenciam ao grupo onde o nivel
de realismo nominal era o mais primitivo; de outro modo,
as criangas que ja haviam superado o nivel primitivo de rea-
lismo nominal, foram as que se sairam bem na tarefa de
leitura, tendo utilizado, inclusive, as operacées de anilise e
sintese. A partir dos resultados da segunda etapa do estudo,
Carraher e Rego concluiram que tanto a superacio do rea-
lismo nominal quanto a capacidade de analise-sintese sdo
indispensaveis a aprendizagem da leitura.

Depois deste estudo mencionado, Carraher e Rego
realizaram outro com o mesmo objetivo: verificar a relagio
entre o realismo nominal e o progresso em leitura.

Nesta pesquisa selecionaram 70 criangas, 31 de esco-
la piblica e 39 de escola particular. Utilizaram o mesmo
procedimento do primeiro estudo, entretanto, incluiram es-
timulos visuais, em forma de cartelas com palavras escritas
em maitsculas de imprensa, para que os sujeitos comparas-
sem as palavras em termos de tamanho e semelhanca.

Os resultados obtidos neste segundo estudo, corro-
boram, conforme aponta Rego (1983), os resultados da
primeira pesquisa. Entretanto, ao argumentar sobre a im-
portancia da superacao do realismo e das opetagdes de ana-
lise e sintese com® conhecimentos prévios necessarios 2 lei-
tura, a autora observa que algumas criancas, mesmo tendo
esses dois tipos de conhecimento, niao foram capazes de
identificar letras. Segue exemplo do desempenho de uma
dessas criancas.

Experimentador: Escreva, como vocé sabe, as pala-
vras barata e onga.

Crianca: faz a seguinte seqiiéncia de letras para barata:
BACALA.

Experimentador: Leia o que vocé escreveu.

Crianga: Lé ba apontando para o Ba, 1é “ra” apontan-
do para o Ca e 1é “/%4” apontando para o LA

Em seguida escreve onca assim: LOCA.

Experimentador: Leia!
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Crianca: lé on apontando para LO e I¢ ¢a apontando
para CA. (p.36 - 37).

Para explicar o fraco desempenho desta crianga na
leitura, mesmo estando pronta para aprender, a autora, ja
mencionada, indica que: “Estamos entéo aqui diante de uma
questdo apenas de aprendizagem, pois do ponto de vista
conceitual esta crianca ja atingiu o desenvolvimento cognitivo
necessario para que a aprendizagem da leitura e da escrita
possa ocorrer”.(p.37)

Sentenca 1:

Compreende-se, assim, que do ponto de vista das au-
toras dos estudos mencionados, a aprendizagem da leitura
depende, fundamentalmente, da superacio do realismo no-
minal e da elaboracio de anilise e sintese. Para a crianga, que
mesmo tendo esses dois pré-requisitos, e nio conseguiram
ler satisfatoriamente, ficou a sugestio de problemas na apren-
dizagem.

Segundo estudo:

Rodrigues (1995) realizou um estudo objetivando ava-
liar pré-requisitos para alfabetizacio e, a partir dessa avalia-
¢ao, implementar um programa especifico de aprendiza-
gem de leitura. Foi seu objetivo, também, analisar se a ausén-
cia dessas habilidades influenciaria na aprendizagem de leitu-
ra. O estudo foi realizado em uma escola de periferia da
cidade de Bauru. Os sujeitos da pesquisa eram alunos de
uma classe especial, cuja professora era considerada especi-
alista por ter feito um curso de educagio especial. As crian-
¢as, segundo a professora, foram indicadas por apresenta-
rem problemas da aprendizagem e de comportamento. A
coleta de dados e o treino de leitura e escrita durou de janei-
ro de 1993 a junho de 1994. A autora udlizou dois instru-
mentos de avaliacao de pré-requisitos gerais: o IAR, de Lei-
te, ja comentado neste trabalho, e o Teste de Prontidio pam
a Leitura, dé Kunz. Os sete sujeitos do grupo 1 e os quatorze
do grupo 2 foram submetidos a essa avaliacio que indicou
os repertorios de pré-requisitos dos sujeitos, antes da intro-
ducio do treino de leitura.

O IAR avalia os seguintes pré-requisitos: esquema cor
poral, lateralidade, posigao, diregao, tamanho, quantidade
forma, discriminagao visual e auditiva, verbalizacao de pala-
vras, anilise e coordenagio motora fina.

O Teste de Prontidao para Leitura avalia 0 desempe-
nho do sujeito em : identificagao de conceitos, percepcio de
diferencas, pareamento de estimulos, discriminacio visual
tendéncia a inversao, recomposi¢io de um todo, discrimine
¢do auditiva e compreensio.
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Rodrigues utilizou, ainda, o ARELE ( Avaliacio do
Repertorio de Entrada em Leitura e Escrita) que foi elabo-
rado para este estudo e baseado na nogio de rede de rela-
¢oes formuladas por virios autores, entre eles De Rose, (s/d);
De Rose € col. 1989. O ARELE avalia os comportamentos
que fazem parte da rede de relagGes presentes no repertorio
basico do sujeito. Foi aplicado, ainda, o WISC ( teste de nivel
intelectual), com o objetivo de caracterizar os sujeitos. Po-
rém, com a suposi¢do de que os resultados de testes de QI
sdo produtos do contexto social e cultural a que os sujeitos
pertencem e que experiéncias aprendidas podem produzir
melhoras nos resultados desses testes.

Os resultados obtidos, com IAR e o teste de Pronti-
déo para Leitura, mostraram que alguns pré-requisitos testa-
dos estavam presentes nos repertorios de todos os sujeitos,
possibilitando, desse modo, um levantamento das habilida-
des gerais que eles apresentavam, antes do treino de leitura.
De outro modo, os resultados indicaram variabilidade de
pré-requisitos em defasagem entre sujeitos, o que possibili-
tou a identificacdo das areas deficitirias em cada um, mas
nao permitiu que se identificasse quais areas, em defasagem,
seriam as responsaveis pelo fracasso na aprendizagem da
leitura e escrita.

Os resultados desses testes demonstraram, também,
que os sujeitos mais velhos apresentaram melhores desem-
penhos do que os mais novos. Isso, segundo a autora, pode-
ria estar sugerindo que o tempo de permanéncia na escola e
a vivéncia em outros ambientes, estaria contribuindo para
esses resultados.

Ainda, a respeito da variabilidade de pré-requisitos em
defasagem, a autora sugere:

“O que a variabilidade parece apontar é que o comportamento de ler é
multideterminado, constituindo um intrincamento de relagdes ainda nao
totalmente especificadas e, conseqiientemente, praticamente ainda nao
passiveis de procedimentos que o avaliem e ou prevejam a contento”.

(p.151).

Foram observadas melhoras significativas nas habili-
dades avaliadas da primeira 4 segunda aplicagdo dos mes-
mos testes de avaliagio de pré-requisitos. A segunda aplica-
cio foi realizada apés o treino de leitura que foi diferente
para os dois grupos de sujeitos. Assim, Rodtigues aponta que:

“Se tais habilidades, consideradas pré-requisitos, melhoram com o trei-
1o de leitura é porque guardam uma relagio com este treino. Poderiamos
afirmar, talveg, que ao invés de pré-requisitos, tais habilidades seriam
co-requisitos para a aprendigagem da leitura”. (p.159).

A maior quantidade de acertos, verificada na segunda
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aplicagio da avaliagio, foi observada nos sujeitos do grupo
2 (grupo experimental) que foram submetidos 2 um proce-
dimento de leitura e escrita (cépia manuscrita) diferente do
grupo 1 (grupo de controle) que foi submetido a um proce-
dimento de leitura apenas. Segundo Rodrigues, este fato pa-
rece sugetir que o ensino da leitura é mais proveitoso quan-
do se treina também a escrita. Os sujeitos do grupo 2, na
segunda aplicagdo do WISC, também aptesentaram melho-
ras de QI onde, segundo autora, houve “uma correlacdo
perfeita entre desempenho em generalizagio de leitura e au-
mento de QI”(p.157). Em relagio ao sub-teste “anilise e
sintese” do IAR e o sub-teste “recomposigio de um todo”
do teste de Prontidao para a Leitura que, apesar de terem
nomes e exercicios diferentes pretendem medir 2 mesma
habilidade, ndo foi verificada nenhuma relacio entre esses
pré-requisitos e desempenho de leitura que pudesse ser con-
siderada imprescindivel a alfabetizagio.

Sentenca 2:

Entende-se que, se nio ha uniformidade de pré-requi-
sitos em defasagem, ndo se tem, também, o conhecimento
de quais habilidades sio responsaveis pelo fracasso na alfa-
betizagio e, conseqiientemente, no se pode estabelecer com
precisio, quais sdo os pré-requisitos que devem ser treina-
dos para se garantir a aprendizagem da leitura e escrita. B
por este motivo, que a autora do segundo estudo mencio-
nado, afirma que “uma habilidade seria pré-requisito se ela
se mostrasse indispensavel para a aprendizagem subseqiien-
te”. (p.158).

Os resultados obtidos neste estudo demonstraram que
os pré-requisitos avaliados tém pouco ou nada a ver com o
sucesso ou fracasso da crianga na aprendizagem de leitura e
escrita. Na verdade, o sucesso verificado, ptincipalmente no
grupo 2 deste estudo, esta relacionado ao procedimento de
leitura e escrita a que os sujeitos foram submetidos.

H4 uma outra maneira de se utilizar os resultados de
uma avaliagio de pré-requisitos?

A falha maior que se pode encontrar em alguns testes
de prontidio, ¢ justamente a predigdo do fracasso sem ten-
tativa alguma de remedia-lo somente re-testando, depois de
algum tempo, aquilo que ji foi previsto anteriormente. Em
vez disso, poder-se-ia usar esses mesmo teste de avaliagio
de pré-requisitos, para o conhecimento do repertotio bisi-
co de habilidades, no sentido de treinar as que nao fazem
parte do repertotio comportamental da crianca e nao no
sentido de predizer o quio ela é incapaz de aprender pot-
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que ainda ndo se encontra “madura” para tal, ou porque se
encontra compotrtamentalmente defasada para aprender.

Esperar por mudangas cognitivas internas ou pela aqui-
sicio de comportamentos prévios, para que a aprendiza-
gem da leitura e escrita ocorra, pode levar a crianga a repeti-
dos fracassos académicos desnecessirios e potencialmente
prejudiciais a sua auto-estima. E diante desta perspectiva que
se propord um outro procedimento baseado nas entrevistas
realizadas nos estudos de Carraher e Rego, ja comentados
neste trabalho. Viu-se que as criangas que apresentaram de-
sempenhos mais baixos em leitura, foram aquelas que se en-
contravam no nivel primitivo de realismo nominal. Desse
modo, elas responderam que a palavra boi é maior do que a
palavra aranha porque confundiram significado e significante.
Em vez de se esperar que 2 superagio do realismo nominal
aconteca, para que a crianga inicie a alfabetizagio, podet-se-
ia esclarecer que a pergunta do experimentador ndo estava
se referindo 20 animal maior e sim 4 palavra que tem mais
pedacinhos e que demora mais para ser dita. Pode ser pro-
vavel que este modo simples de treinamento discriminativo
visual-auditivo levasse a crianga a acertos significativos e de-
sejaveis para a aprendizagem da leitura e escrita.

Um outro questionamento parece ainda pertinente
neste momento e diz respeito aquela crianca, citada no se-
gundo estudo de Catraher e Rego, que mesmo estando “ma-
dura” para aprender (ji havia superado o realismo nominal
e apresentou a capacidade de anilise e sintese) ndo conseguiu
escrever e nem identificar as letras das palavras barata e onga.
Se a crianca apresentou esses pré-requisitos imprescindiveis
i leitura e escrita estando em processo de alfabetizagdo e
ndo conseguiu aprendet, significa que essas habilidades nio
garantiram a aprendizagem da leitura e escrita. Por outro
lado, conforme aponta Rego, o fraco desempenho dessa
crianca refere-se a uma questio de aprendizagem e nio de
desenvolvimento cognitivo. Se na aprendizagem formal pres-
supde-se a interacdo entre duas pessoas, uma que ensina e
outra que aprende, e se esta estd apresentando todas as con-
di¢bes para aprender e nio aprende, entio o problema pode
estar na maneira como ela foi ensinada e € isso que ocorre na
maioria das vezes.

Ao se comparar os estudos mencionados, verifica-se
que Carraher e Rego falam de sucesso em leitura e escrita
como decorrente do desenvolvimento cognitivo, e Rodrigues
enfatiza o procedimento de ensino como provedor desse
sucesso. E nio poderia set diferente, pot tudo o que se vem
comentando 20 longo deste trabalho, a respeito de concep-
coes filosoficas, tedricas e metodoldgicas divergentes, as opi-
nides das autoras citadas, s6 poderiam ser também contrari-
as. Entretanto, deixando as divergéncias de lado, entende-se
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que os resultados de avaliages de habilidades, poderiam ser
utilizados como subsidios para o investimento em métodos
e técnicas de ensino que se adequassem as necessidades de
aprendizagem das criangas. Isto, sem divida, seria muito mais
produtivo do que se investir em novas alternativas de diag-
nésticos.

Consideracoes finais:

A validade da ciéncia est4 justamente nas contribuicbes
que ela pode dar 2 humanidade. Mas isso nem sempte ocorre,
uma vez que seus produtos podem ser apropriados de ma-
neira inadequada pot poucos em detrimento de muitos.
Como Skinner (1994) j4 dizia, “talvez ndo seja a ciéncia que
esta errada, mas sua aplicagio” (p.19). Se esta afirmagio de
Skinner for transposta aos pré-requisitos, poder-se-ia dizer
que ndo sdo eles que estdo errados, mas a maneira COmMo se
lida com essas habilidades.

Conforme aponta Emilia Ferreiro, citada em
Rodrigues (1995), os testes de prontiddo tepresentam um
“préspero mercado editorial”(p. 28), demandam clientela
para psicélogos e pedagogos, escondem erros
metodolégicos quando a culpa do fracasso € colocada na
crianca e simplificam o trabalho de avaliagio mecénica do
professor, justificando, deste modo, a apropriacao indevida
desses instrumentos de avaliacao.

Embora existam controvérsias filosoficas, tedricas
e metodolégicas, ¢ em uma argumentagio comum, verificada
nas duas abordagens comentadas, que se deve buscar cami-
nhos que favorecam a vida da crianga na escola.

Entende-se que a concordancia, entre cognitivistas
e comportamentalistas, diz respeito as interagdes organis-
mo-ambiente que, mesmo recebendo um tratamento dife-
renciado nas duas abordagens, tém importincia para ambas.

A tese piagetiana, embora privilegie o sujeito no pro-
cesso de conhecimento, também da importincia a0 inter-
cambio social e s experiéncias adquitidas, quando as define
como capazes de influenciar a variabilidade que pode set
observada entre criangas de mesma idade, que apresentam
niveis diferentes de desenvolvimento. Compreende-se assim
que a intetacio individuo-mundo € a fornecedora da matétia-
prima que sera construida e lapidada nas estruturas cognitivas
internas. E se ela é responsavel pelo fornecimento dessa maté-
ria primeira, hi de se considerar que sem ela nada se constr6i

Dai decore a necessidade de se planejar e avaliar cons:
tantemente O processo ensino-aprendizagem em um:
perpectiva que reconhega as atividades como provedora:

de material imprescindivel a0 desenvolvimento, deixando ¢
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aluno livre da culpa de ser o tnico responsavel pelo fracasso
escolar. Nio se quer, com isto, transferir ao professor a con-
digio de martir da sala de aula, mas sim, mostrar que ele
deve ser o planejador eficiente e avaliador permanente de
seu trabalho, podendo perceber que “as ambigiiidades do
aluno devem ser tomadas como omissées em nossas instru-
coes ou suposi¢oes inadequadas de nossa parte sobre seus
pré-requisitos”(Matos, 1993, p. 161).

Conhecer o que o aluno ja sabe, é importante para se
ensinar o resto, e ndo para classifici-lo de imaturo ou pre-
silabico e sem prontiddo necesséria a alfabetizagio, envian-
do-o para classe especial onde permanece nas mesmas con-
dicdes porque o professor teima em procurar, nele, as cau-
sas do fracasso escolar.

O modelo skinneriano ressalta a influéncia do meio
como a mais poderosa a aquisi¢io do conhecimento. As-
sim, a analise de comportamento parte do conhecimento
das varidveis ambientais que o determinam e que estdo fora
do organismo. E bom que se esclareca que a experiéncia
provedora de conhecimento nio se resume a um mero con-
tato com o ambiente estimuladot, mas a um conjunto de
contingéncias de reforgo que estdo presentes nesse ambien-
te. Para uma analise mais detalhada sobre este assunto ver
Skinner (1972, 1991, 1993 e 1994).

Embora Skinner dedique especial atengio a interagdo
organismo-mundo, ele nao discute, como seus criticos pen-
sam, “a utilidade pratica dos relatos acerca do mundo inte-
riot, o qual € sentido e observado introspectivamente” (1993,
p. 31), uma vez que esses relatos fornecem pistas para a
compreensio do comportamento passado, do comporta-
mento atual e do comportamento futuro.

A objegao que Skinner faz “ao funcionamento interno
da mente nio decotte de ele ndo ser acessivel a exame, mas
de ele ter obstruido o exame de coisas mais
importantes”(p.142). Disto derivam duas das mais impor-
tantes contribuicoes desta abordagem ao sistema educacio-
nal que estio na énfase dada a elaboragio criteriosa do pla-
nejamento de ensino, que deve respeitar o titmo individual
de cada aluno, € na indicagdo da necessidade de avaliacoes
sistematicas dos procedimentos realizados pelo professor.

Diante destas questoes formuladas, entende-se que o
problema nio esta nas proposigoes de Piaget ou nas argu-
mentac6es de Skinner, mas sim, nas interpretacdes deturpa-
das e na utiliza¢do inadequada de suas propostas. Portanto,
nio sdo nas caracteristicas intrinsecas ao aluno que se deve
buscar a causa de seu fracasso ou sucesso na escola, s0 nos
fatores extrinsecos a ele que se encontra o cerne do sistema
educacional. Mesmo levando em conta os erros do aluno,

conforme aponta Carraher, citada em Leite (1994 ), “como
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reveladores do momento de desenvolvimento em que o
sujeito se encontra”(p. 87), é a interacio professor-aluno que
fornecera subsidios para que esses erros sejam superados.
Contrariamente, em uma analise behaviorista radical, esses
erros sdo indicativos de falhas nos procedimentos, como
assinala Matos (1993).

Uma outra maneira de se fazer mau uso da ciéncia,
encontra-se na postura dogmatica de alguns profissionais de
educacio que consideram seus pressupostos tedricos
inquestionaveis, negando a pluralidade tedrica existente e as
contribui¢oes de outras abordagens para o contexto de sala
de aula.

Conforme sugere Franca (1996), “o que parece real-
mente existir no meio cientifico € um certo desconhecimen-
to do que vem sendo desenvolvido em dreas teoricamente
opostas”(p.5). Desconhecimento esse que poderia estar re-
velando uma disputa politico-tedrica desnecessaria e, sem
divida alguma, prejudicial ao acesso a novos conheci-
mentos produzidos. As conseqiiéncias negativas dessa dis-
puta podem ser exemplificadas com as pertinentes ob-
servagoes feitas por Leite (1994) quando revela: “nas 1l-
timas duas décadas temos observado pessoalmente que
as secretarias de educagio tém sido verdadeiros tamulos
de boas idéias”.(...) (p.94).

Neste sentido, a discussdo a respeito de concepgoes
teoricas e de seus métodos de ensino ndo é a questio central
do processo ensino-aprendizagem. O que precisa ser visto €
que a ciéncia e seus produtos devem ser usados em benefi-
cio do grande contingente de criangas, principalmente de
escolas publicas, que se encontram marginalizadas quando
consideradas incapazes de aprender porque nio apresentam
pré-requisitos necessarios. Pré-requisitos esses que deveriam
ser utilizados como informagdes a partir das quais o ensino
deva set iniciado e nio adiado. S6 assim poder-se-4 com-
preender e concordar com as argumentagées de Keller (1983)
quando ressalta:

“(...) aprendi algo importante: 0 aluno sempre tem razao. Ele nao esta
dormindo, sem motivagao ou doente e pode aprender muito, se soubernmo
prever as contingéncias de refor;amento adequadas. Do contrdrio, ek
também poderd sentir-se inspirado a dizer “Adeus!” a educagio for
mal” (p.146).
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